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Nos últimos 30 anos as políticas educativas incentivaram a democratização do acesso ao ensino 
superior (ES) e, por esta via, o aparecimento de novos públicos neste nível de ensino, incluindo alunos 
mais velhos e alunos provenientes de meios económico-culturais menos favorecidos (Almeida, Soares, 
Vasconcelos, Machado, & Morais, 2005; Pascueiro, 2009). Em Portugal, a democratização do acesso ao 
(ES) começou a ser mais significativa a partir dos anos 70, acompanhando o crescente aumento e diver-
sificação da oferta formativa (Balsa, Simões, Nunes, Carmo,& Campos, 2001; Dias, Marinho-Araújo, 
Almeida, & Amaral, 2011; Magalhães, Amaral, & Tavares, 2009). Em resultado deste processo, temos 
atualmente no ES uma população discente bastante heterogénea, seja em termos de percurso académi-
co anterior e de projetos futuros, seja em termos socioprofissionais e, inclusive, a nível de idade. 
Particularmente no que diz respeito à idade, o aumento do número de adultos no sistema de ensino 
surge como resposta ao desenvolvimento tecnológico crescente da sociedade, ao aumento da urba-
nidade e ao aparecimento de sistemas de produção e de organização da sociedade assentes nas novas 
tecnologias (Lourtie, 2007; Pascueiro, 2009). Em Portugal existem condições particulares para um 
aumento progressivo da presença destes novos alunos no ES. A taxa de escolarização da população 
adulta portuguesa é apontada como das mais baixas da Europa e é acompanhada, paralelamente, por 
taxas de insucesso e de abandono escolar na adolescência bastante mais elevadas que a média europeia. 
Por razões várias, incluindo também as dificuldades económicas da família, alguns adolescentes e jovens 
ficaram privados do prolongamento de seus estudos na adolescência, deixando projetos vocacionais por 
concretizar. 
Temos, assim, uma população de jovens-adultos e adultos, maiores de 23 anos, que pretendem 
ingressar ou reingressar no ES como forma de valorização pessoal, integração no mercado de trabalho 
ou consolidação e progressão numa profissão já adquirida. De acordo com a definição desenvolvida 
no âmbito do projeto , eigualmente usada no projeto 
os “Estudantes Adultos Não Tradicionais” (EANT) são adultos que 
abandonaram o percurso escolar sem qualificações, estiveram afastados do sistema de ensino durante 
bastante tempo, não têm experiência prévia de ES e provêm de grupos económica ou socialmente des-
favorecidos (Johnston, Merril, Correia, Sarmento, Kanervo, Lonnheden, Bron, Alheit, Henze, Greer, 
& CREA, 2005).
No entanto, e segundo dados da OCDE (2011), a entrada destes novos alunos no ES é acompanha-
da de taxas reduzidas de conclusão dos cursos (Cabrera, Tomás, Alvarez, & Gonzalez, 2006; Lourtie, 
2007). O abandono e insucesso escolar no ES são ainda mais preocupantes nos cursos de engenharia. 
A literatura internacional relata taxas de perda de alunos que começam os seus cursos de engenharia, 
quer mudando de curso quer abandonando por completo o ES, que variam entre 40 e 70% (OCDE, 
2011). Situação similar ocorre em Portugal, e em particular junto dos alunos do 1º ano (Soares & Al-
meida, 2001; Tavares, Santiago, Lencastre, & Gonçalves, 1999; Tavares, Santiago, Taveira, Lencastre, & 
Gonçalves, 2000).
Várias causas têm sido identificadas para o abandono dos cursos de engenharia, relacionando-as por 
um lado com o perfil dos estudantes, o seu fraco rendimento académico, a falta de preparação prévia 
para estes cursos e a falta de motivação para a aprendizagem (Doolen& Long, 2007; Seymour& Hewitt, 
1997; Van denBogaard, 2012); e, por outro lado, com a pedagogia praticada em sala de aula, nomea-
damente o ambiente austero e pouco empático, o trabalho académico pouco imbuído de um contexto 
social, as disciplinas curriculares do 1º ano marcadamente teóricas e propedêuticas, uma forte orien-
tação para a competitividade, a falta generalizada de relações próximas e calorosas com os pares e com 
os professores, bem como as crenças nem sempre positivas dos estudantes acerca da sua relação com 
a engenharia. Comparativamente aos colegas de engenharia dos anos mais avançados, os estudantes do 
1º ano contactam menos com os professores e estudam menos com os colegas, naquilo que pode ser 
designado por uma aprendizagem cooperativa (Stevens, O‘Connor, Garrison, Jocuns, & Amos, 2008). 
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Mesmo em situações de elevado rendimento, estes fatores podem dissuadir a permanência dos estudan-
tes em cursos de engenharia (Marra, Shen, Rodgers, & Bogue, 2009; Tavares et al., 2000). 
No caso concreto deste estudo, tomaremos as expetativas académicas, ou seja, as aspirações ou 
metas com que os estudantes justificam a sua entrada e frequência do ES. De acordo com a teoria das 
expectativas académicas, os alunos constroem, a partir das suas experiências, um mapa cognitivo e mo-
tivacional que se constitui em guião orientador para a interpretação de novas informações e experiên-
cias, a tomada de decisão e o seu envolvimento no contexto académico (Howard, 2005; Kuh,Gonyea, 
& Williams, 2005; Soares, 2003). O risco de insucesso e de abandono no ES é maior no caso de alunos 
que evidenciam baixas expectativas e fracos níveis de envolvimento académico (Jackson, Pancer, &Pra-
tt, 2000; Pancer, Hunsberger, Pratt, &Alisat, 2000; Pascarella&Terenzini, 2005; Soares, 2003; Tinto, 
1993; Van den Bogaard, 2012). 
As expetativas académicas funcionam como um filtro, através do qual os estudantes avaliam e dão 
sentido à informação e vivência atuais, tendo em conta experiências passadas e perspetivando o futuro, 
permitindo aos alunos definirem os domínios aos quais devem aplicar o seu esforço e dedicação, e fun-
cionando como um estímulo para o comportamento (Almeida, Guisande, & Paisana, 2012; Howard, 
2005; Kuh, 1999).A situação é, ainda, mais relevante junto dos estudantes do 1º ano. A entrada no ES 
surge como uma transição de vida desafiante, confrontando os novos alunos com uma nova instituição, 
com tarefas académicas de maior complexidade cognitiva ou com exigências de maior eficiência na 
organização pessoal, por vezes com o afastamento da família e amigos de infância (Abouserie, 1994; 
Soares, 2003; Soares, Guisande, Almeida, & Páramo, 2009).
Dadas as dificuldades sentidas e não totalmente antecipadas, vários estudantes ao longo do 1º ano 
no ES apresentam algum tipo de desilusão com a sua experiência académica (Almeida, Guisande, & 
Paisana, 2012; Ardaiolo, Bender, &Roberts, 2005; Baker&Schultz, 1992a,b; Bradley, Kish, Krudwig, 
Williams, &Wooden, 2002; Goodyear, Jones, Asensio, Hodgson, &Steeples, 2005; Moneta &Kuh, 
2005; Sax, Gilmartin, Keup, Bryant, &Plecha, 2000, 2002). Stern (1966) referiu-se a esta desilusão 
como o “mito do caloiro”, descrevendo a fantasia, a inocência e o idealismo que caracterizam estas 
expetativas iniciais elevadas, geralmente não concretizáveis. Mais recentemente, também Khachikian, 
Guillaume ePham (2011) referem a tendência destes estudantes para avaliarem de forma demasiado 
otimista as suas competências e o tempo que estão dispostos a dedicar às tarefas escolares.
A investigação confirma que a insatisfação com as expetativas iniciais influencia negativamente o 
nível de compromisso, bem como a qualidade das experiências e dos resultados académicos dos alunos 
(Almeida, Soares, Vasconcelos, Machado,& Morais, 2005; Bradley, Kish, Krudwig, Williams, &Woo-
den, 2002; Helland, Stallings, & Braxton, 2001; Kuh, Gonyea, & Williams, 2006; Sax et al., 2002). 
Vários estudos sugerem que estudantes mais desiludidos evidenciam não só os piores resultados aca-
démicos, necessitando de mais tempo para concluir os seus estudos, como também apresentam níveis 
mais elevados de insatisfação e maior tendência para mudar de curso ou para abandonar o ES (Bradleyet 
al., 2002; Braxton, Vesper, &Hossler, 1995; Sax et al., 2000, 2002; Soares, 2003). Em suma, uma fraca 
correspondência entre as expetativas e as reais vivências académicas dos alunos pode ter um efeito 
nefasto na sua persistência e aproveitamento académico (Braxton, Hossler, &Vesper, 1995; Olsen, et 
al., 1998). Neste sentido, as instituições de ES devem reconhecer a importância das expetativas iniciais 
dos alunos de modo a facilitar o desenvolvimento de uma perspetiva realista acerca da vida no ES e, 
deste modo, potenciar o ajustamento académico e psicossocial dos alunos, a sua persistência e sucesso 
académico. 
Neste artigo analisaremos as expectativas académicas de alunos ingressantes nos cursos de enge-
nharia, comparando dois grupos de alunos: tradicionais e não-tradicionais. O grupo de alunos não-
tradicionais é formado por aqueles quese candidatam ao ES após completarem os 23 anos, ao abrigo de 
legislação portuguesa específica. 
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

Este estudo considera uma amostra de 423 sujeitos, todos estudantes de vários cursos de en-
genharia do Instituto Superior de Engenharia do Porto. Trata-se de uma amostra de conveniência, 
recolhida no ano escolar de 2011/2012, na base da disponibilidade dos alunos no momento em que 
eram abordados para participar no estudo. A maioria dos participantes eram homens (87,7%) e fre-
quentavam o regime diurno de ensino (72,8%). Por outro lado, 280 sujeitos pertenciam ao grupo 
de estudantes tradicionais e 89 ao grupo de estudantes não-tradicionais. A idade média dos partici-
pantes era de 21,9 anos (DP=6,88), sendo as idades mínima e máxima de 17 e 62, respetivamente. 

As expetativas dos estudantes foram avaliadas através do “Questionário de Perceções Académi-
cas: Expetativas” (Almeida, Costa, Alves, Gonçalves, & Araújo, 2012), constituído por 32 itens de 
resposta tipo likert. O aluno, perante cada situação, decide se concorda ou se discorda e, depois, 
avalia o grau desse seu acordo ou desacordo (fraco, médio ou elevado). O questionário, que se anexa 
ao presente artigo, é constituído por cinco dimensões ou tipos de expetativas: (i) Formação para o em-
prego/carreira, ou seja, obter melhores condições de trabalho ou obter um diploma/grau para entrar 
no mundo de trabalho, centrados no output (eg. “Obter formação para vir a ter um bom emprego”); 
(ii) Qualidade da formação tendo em vista aprender, aprofundar conhecimentos, saber mais sobre a 
área de interesse ou curso (eg. “Aprofundar conhecimentos/matérias na área do meu curso”); (iii) 
Interação social com outros colegas ou conviver e fazer novos amigos, participar em festas académicas 
e na associação ou grupos académicos (eg.“Ter momentos de convívio e diversão”); (iv) Pressão social 
de outros significativos, como seja responder a expetativas dos pais, colegas e professores, ou agra-
dar a pessoas significativas (eg. “Conseguir corresponder às expetativas dos meus familiares”); e, (v) 
, incluindo preocupações com valores, ética e problemas ou questões 
sociais (eg. “Participar em grupos de discussão sobre problemas sociais”). Em termos de precisão 
da medida, os alphas de Cronbach apresentam, para a amostra deste estudo, valores satisfatórios nas 
cinco dimensões, variando entre 0,65 e 0,84, sugerindo assim níveis adequados de fiabilidade dos 
resultados. A organização fatorial dos itens pelas cinco dimensões teóricas é também satisfatória.

Após informação da natureza e objetivos deste estudo, solicitou-se aos alunos a sua participação 
voluntária, sendo-lhes garantido o anonimato das respostas. As turmas avaliadas foram escolhidas 
em função da disponibilidade dos professores, procurando-se no entanto que a amostra abarcasse os 
diferentes cursos de engenharia em funcionamento na instituição. A recolha dos dados efetuou-se 
através da administração coletiva do questionário utilizando parte do tempo de aulas cedido pelos 
professores. A análise estatística dos resultados foi efetuada através do programa IBM SPSS (versão 
20.0).

Centrando-nos no objetivo de comparar o nível de expetativas de dois grupos etários de estudan-
tes de engenharia (estudantes tradicionais e não tradicionais), procedemos à comparação das médias 
obtidas pelos dois grupos em causa nas cinco dimensões das expetativas. A tabela 1 apresenta os 
valores mínimo e máximo, médias e desvios-padrão dos resultados nas cinco dimensões de expetati-
vas. De referir que, a pontuação dos alunos em cada dimensão foi dividida pelo número de itens em 
cada dimensão por forma a possibilitar a comparação dos valores nas cinco dimensões (amplitude 
de valores entre 1 e 6), decorrendo daí o aparecimento de valores decimais. Podemos verificar que 
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os estudantes apresentam médias acimado valor intermédio da distribuição e evidenciam valores 
médios mais elevados nas dimensões Formação para emprego e carreira e Qualidade da formação, e valores 
médios mais baixos na dimensão das expetativas relacionada com o .
Tabela 1. 
N Mín. Máx. M DP
Envolvimento político e cidadania 412 1,38 6,00 4,28 ,819
Formação emprego e carreira 418 3,25 6,00 5,50 ,447
Pressão social 423 1,40 6,00 4,99 ,785
Qualidade formação 420 3,00 6,00 5,16 ,509
Interação social 417 2,25 6,00 4,70 ,859
A tabela 2 apresenta os resultados nas subescalas de expetativas tomando os dois grupos etá-
rios de estudantes. Uma primeira análise evidencia resultados mais elevados para os estudantes 
mais jovens em todos os domínios das expetativas. Para apreciar o significado estatístico de tais 
diferenças procedeu-se à análise de variância dos resultados (F-Manova). Os resultados evidenciam 
uma não diferenciação dos dois grupos nas suas expetativas relativas à Qualidade da formação [F=1, 
367)=0.025; p=.874; Eta2 = .003], dimensão em que ambos os grupos apresentam valores médios 
muito elevados. Já no que se refere às dimensões  e Formação para a 
carreira e emprego, dimensões respetivamente menos e mais valorizadas pelos dois grupos, encontra-
mos alguma diferenciação, favorável em ambos os casos aos estudantes mais jovens [respetivamente 
F(1, 367)=6,08; p<.05; Eta2 = .016; F(1, 367)=6,57; p<.05; Eta2 = .018]. Uma maior diferen-
ciação entre os dois grupos foi encontrada nas dimensões Pressão social [F(1, 367)=76,362; p<.001; 
Eta2 = .172] e Interação Social [F(1, 367)= 35,56; p<.05; Eta2 = .088]. Em ambos os casos esta dife-
renciação vai também no sentido de expectativas mais elevadas por parte dos estudantes mais jovens.
Tabela 2.
Alunos Tradicionais 
(N=280)
Alunos Não 
tradicionais (N=89)
M DP M DP
Envolvimento político e 
cidadania 4,35 0,82 4,08 0,80
Formação emprego e carreira 5,54 0,41 5,41 0,53
Pressão social 5,21 0,63 4,37 0,81
Qualidade formação 5,17 0.50 5,13 0,54
Interação social 4,88 0.79 4,24 0,88
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
Os resultados obtidos mostram que os alunos acedem ao (ES) com expectativas académicas bas-
tante elevadas, situação já sinalizada por Stern em 1966, e que se tem verificado em estudos subse-
quentes (Almeida et al., 2005; Almeida et al., 2012; Khachikian, Guillaume, &Pham, 2011; Pancer, 
Hunsberger, Pratt, &Alisat, 2000). Por outro lado, tomando a especificidade das cinco dimensões 
de expectativas consideradas neste estudo, os resultados sugerem uma maior valorização pelos es-
tudantes de aspetos relacionados com as dimensões Formação para o emprego/carreira e Qualidade da 
formação, em detrimento da dimensão . É possível que as dificuldades 
socioeconómicas dos estudantes e suas famílias, maiores nos dias de hoje face à crise económica 
que o país atravessa, assim como o maior acesso a informação sobre a oferta formativa, expliquem 
uma maior valorização pelos estudantes dos aspetos mais diretamente relacionados com o valor do 
próprio curso, antecipando um elevado contributo desta sua formação para o acesso ao mundo de 
trabalho ou para a progressão na carreira já iniciada. Esta interpretação é ainda corroborada pelo 
facto de este estudo se centrar em alunos de engenharia, que frequentam uma formação académica 
de cariz tecnológico, bastante valorizada socialmente e com boas perspetivas de entrada no mercado 
de trabalho. 
Observamos também a existência de diferenças nas médias dos resultados nas cinco dimensões 
avaliadas, quando comparamos as expetativas iniciais dos estudantes mais novos e mais velhos, apre-
sentando estes últimos expectativas académicas mais baixas. Estas diferenças apenas são estatistica-
mente significativas para quatro das cinco dimensões em análise. Os resultados são mais expressivos, 
no caso da presente amostra, nas dimensões Pressão Social e Interação Social. A centração dos estudan-
tes na conclusão do curso por razões económicas e sociofamiliares é evidenciada, sobretudo,pelos 
estudantes mais jovens, habitualmente mais dependentes da família ou de bolsas para frequentarem 
os seus cursos. São também estes estudantes, à partida com menos compromissos sociofamiliares, 
aqueles que esperam investir mais na interação ou no relacionamento com os colegas. Embora 
com menor expressividade, encontramos também diferenças dos valores médios das expetativas 
nas dimensões Formação para o emprego/carreira e . Nestas duas áreas 
e para a presente amostra, são também os estudantes mais jovens que apresentam expetativas mais 
elevadas. É provável que o contexto socioeconómico atual reforce esta maior preocupação com a 
rentabilização da formação para o emprego dos estudantes mais jovens, mais preocupados com o seu 
ingresso no mercado de trabalho, importando no futuro realizar estudos com amostras de diferentes 
instituições de ES por forma a melhor apreciar e explicar as diferenças agora encontradas nos pa-
drões de expetativas dos estudantes de engenharia. Esta necessidade de alargamento da amostra faz 
sentido quando no presente estudo a amostra é formada por estudantes de engenharia do subsector 
do (ES) politécnico, uma vez que alguns estudos em Portugal descrevem que estes alunos diferem, 
em termos da sua origem social, dos estudantes que frequentam estes cursos no subsector do ensino 
superior universitário (Balsa et al., 2001; Dias, Marinho-Araújo, Almeida, & Amaral, 2011).
No caso da dimensão Qualidade da formação, as diferenças encontradas não apresentam significado 
do ponto de vista estatístico. Os resultados médios são idênticos em ambos os grupos de estudantes, 
revelando que as preocupações relacionadas com a qualidade e o valor do próprio curso acompa-
nham os estudantes tradicionais e não tradicionais, provavelmente associadas à forma mais clara e 
determinada com que os próprios alunos decidem, em termos vocacionais, frequentar um curso de 
Engenharia.
Em conclusão, os resultados sugerem níveis mais elevados de expetativas ou de investimento dos 
estudantes na qualidade do curso e nas potencialidades da sua frequência para o ingresso no mer-
cado de emprego e progressão na carreira. A valorização destas dimensões parece ser exercida em 
detrimento das expetativas relacionadas com a intervenção social e a cidadania. Os estudantes mais 
jovens apresentam níveis mais elevados em praticamente todas as dimensões de expetativas, sendo 
esta diferença mais expressiva nas dimensões pressão social e interação social. 
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Este estudo apresenta várias limitações, a começar pelas caraterísticas da amostra, nomeada-
mente o facto de ter sido recolhida em apenas um estabelecimento de ensino e a reduzida repre-
sentatividade das mulheres na amostra. Novos estudos merecem ser realizados, com amostras com 
características mais diversificadas com o objetivo de confirmar os resultados obtidos e, sobretudo, 
confirmar se os dados obtidos decorrem mesmo da idade dos alunos e não de outras características 
pessoais, como seja o género e a origem social. Por outro lado, a aplicação do inquérito ocorreu em 
sala de aula, sendo certo que alguns subgrupos de alunos apresentam fraca assiduidade, devendo-se 
ter este facto em consideração na análise dos dados. Por último, sugerimos que em futuras investiga-
ções se invista em estudos de cariz longitudinal com o objetivo de estudar a evolução das expetativas 
dos estudantes ao longo do tempo, bem como a relação das expetativas iniciais com o abandono e o 
sucesso académico no ensino superior.







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ANEXO
QUESTIONÁRIO DE PERCEPÇÕES ACADÉMICAS: EXPECTATIVAS
Sexo: M _   F_           Idade: ___        Nº Mecanográfico: _________________
Nome (facultativo): ____________________________________________
Instruções
Iniciando a frequência do ISEP e do seu curso, gostaríamos de conhecer aquilo que espera vir 
a encontrar ou a concretizar. Não se pretende que responda em função daquilo que já 
conhece mas daquilo que espera ou deseja encontrar face às suas expectativas ou as-
pirações. Responda com sinceridade. Não existem respostas corretas ou erradas, importando 
aqui apenas as suas expectativas. As suas respostas são confidenciais e serão exclusivamente usadas 
no quadro de uma investigação sobre as aspirações dos alunos ao entrarem no ensino superior. 
Obrigado.
Analise os seguintes itens e a forma de responder:
Leia atentamente cada uma das situações e a forma de responder. Para cada situação terá primei-
ro que decidir se concorda ou se discorda e, depois, avaliar o grau desse acordo ou desacordo (fraco, 
médio ou elevado).
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Aceder a bons computadores na universidade      ×
Ter tempo para ir ao cinema com frequência ×
No primeiro item, o sujeito apresenta um grau de acordo médio com o “aceder a bons compu-
tadores na universidade” significando que tem uma expectativa moderada em relação aos serviços 
de informática disponíveis na universidade; no segundo item, o sujeito discorda com a situação “ter 
tempo para ir ao cinema com frequência”, ou seja, este não é um desejo seu com a entrada na uni-
versidade embora não o recuse totalmente.
Subsistindo dúvidas quanto ao que se pretende e à forma de responder, por favor solicite esclare-
cimentos antes de iniciar o preenchimento do questionário. Verifique no final se todos os itens foram 
respondidos. Obrigado.

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1. Conseguir uma profissão prestigiada.      
2. Ter aulas que me desafiem a aprofundar conhecimentos.
3. Ter momentos de convívio e diversão.
4. Praticar algumas atividades extracurriculares (desporto, cultura, outros).      
5. Conseguir corresponder às expectativas dos meus familiares.
6. Poder discutir a vida política, económica e social do país ou do mundo
7. Ter melhores saídas profissionais no mercado de trabalho.
8. Compreender como posso contribuir para melhorar o mundo e a sociedade.
9. Ter um horário semanal que me permita outras atividades para além do estudo.
10. Aumentar a possibilidade de um emprego estável no futuro.
11. Envolver-me na resolução de problemas de pessoas menos favorecidas.
12. Ter uma visão crítica do mundo e pensar em como transformá-lo.
13. Obter formação para vir a ter um bom emprego.
14. Ter uma formação que me desafie intelectualmente.
15. Vir a fazer voluntariado em alguma instituição fora da universidade.
16. Capacitar-me para vir a ter sucesso profissional no futuro. 
17. Assegurar uma carreira profissional satisfatória depois do curso.
18. Aprofundar as matérias para participar ativamente nas aulas.
19. Ter a preparação necessária para vir a exercer a profissão que desejo.
20. Participar em grupos de discussão sobre problemas sociais.
21. Conseguir estágios que facilitem a entrada no mercado de trabalho.
22. Não atrasar a conclusão do curso para não sobrecarregar financeiramente a 
família.
23. Não ficar atrás dos outros colegas nas notas ou classificações.
24. Não desapontar a família ou os amigos no rendimento académico.
25. Aproveitar a oportunidade de formação superior que a minha família me asse-
gura.
26. Contribuir para a melhoria da condição humana ou bem-estar das pessoas.
27. Conseguir participar em projetos de pesquisa dos professores do meu curso.
28. Corresponder o meu estudo ao investimento que a sociedade faz ao financiar o 
Ensino Superior.
29. Aprofundar conhecimentos/matérias na área do meu curso. 
30. Formar-me como um cidadão comprometido com os problemas da sociedade 
atual.
31. Procurar ter um grupo de colegas concentrado nas aulas e nas atividades de 
estudo.
32. Ter professores entusiastas que estimulem o pensamento crítico.
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